



















de  la  praxis).  A  grandes  rasgos,  en  la  tesis  propongo  indagar  cuáles  son  las  representaciones 
sociohistóricas acerca de la escritura que se vehiculizan en las consignas de trabajo en la escuela media 
y, además, evaluar su  incidencia en  la dimensión retórico‐enunciativa de  los textos de  los estudiantes. 
Asimismo, en este marco de  investigación, me  interesa particularmente problematizar  las consignas a 
partir de una  serie de  variables de  análisis, una de  las  cuales  es, precisamente,  su modalidad oral o 
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Considero  pertinente  formular  estas  preguntas  (tanto  desde  el  rol  docente  como  desde  el  de 
investigadora) sobre todo si partimos de la asunción de que las modalidades oral y escrita del lenguaje 
constituyen dos modos sistemáticos diferentes de organización  lingüístico‐discursiva (Ferreiro, 2011) y, 
al  mismo  tiempo,  encierran  distintas  valoraciones  y  significaciones  socioculturales  –e  incluso 
ideológicas–    en  el  conjunto de  las prácticas  culturales  (Cardona, 1999; Ong, 1982). Asimismo,  estos 
interrogantes  cobran mayor  relevancia desde  el momento  en que  asumimos  la  irreductibilidad de  la 
escritura a  la noción de “código”  (Blanche‐Benveniste, 2002; Ferreiro, 1997), en  tanto esto supondría 
pensarla como un  simple mecanismo  secundario de  transcripción biunívoca en  relación con  la  lengua 
hablada.  Por  consiguiente  y  desde  estos  lineamientos  generales,  en  esta  oportunidad me  propongo 




A  continuación,  partiré  de  una  conceptualización  de  las  consignas  desde  el  punto  de  vista  del 
interaccionismo  social  –que  constituye  el  marco  teórico  global  que  orienta  mis  indagaciones‐.  En 
segundo  lugar,  realizaré una breve  revisión de determinadas perspectivas  teóricas que  se  interrogan 
acerca de  las particularidades de  lo escrito y  lo oral, a  los  fines de  indagar  su estatuto en  tanto que 
distintas  modalidades  del  lenguaje.  Finalmente,  me  detendré  en  el  lugar  de  las  consignas  orales  y 
escritas en  los procesos de enseñanza/aprendizaje e  intentaré establecer una hipótesis respecto de su 














el  nivel  superior  universitario)  y  áreas  de  conocimiento  (desde  las  ciencias  exactas  hasta  las 
humanísticas). No obstante, y pese a tal omnipresencia, si realizamos una revisión de  los  lineamientos 
curriculares en el nivel superior orientado a la enseñanza, advertiremos que las consignas no se suelen 
constituir  como  objeto  de  conocimiento  y,  en  consecuencia, muy  pocas  veces  los  docentes  que  nos 
valemos continuamente de ellas para organizar las clases lo hacemos de modo consciente y en virtud de 
objetivos didácticos  concretos.  Léase, en este  sentido,  las  formulaciones de  Fajre  y Arancibia  (2000): 
“Durante  toda  interacción  en  el  aula,  se  requiere  que  el  alumno  durante  su  aprendizaje  realice  el 




Precisamente,  si  no  sólo  tomamos  en  cuenta  las  consignas  escritas  sino  también  las  orales,  la 
omnipresencia de las consignas en las actividades formativas es tal que, posiblemente en virtud de ello 
(sumada  la  falta  de  políticas  curriculares  al  respecto),  se  han  convertido  en  meros  instrumentos 
ritualizados y  sin demasiada consideración  respecto de  su potencialidad organizadora de  las acciones 
intermentales e intramentales  (Vygotski, 1932) de los estudiantes, es decir, tanto las que involucran la 
dinámica  interactiva  entre  pares  dentro  del  desarrollo  de  la  clase  –principio  fundamental  para  el 
desarrollo,  según  la  lectura  interaccionista–  como  las  que  atañen  a  la  internalización  de  esquemas 








referente  teórico y antecedente. Es decir, si bien existen numerosos e  interesantes estudios sobre  las 
consignas [1], más allá del trabajo de Riestra no encontré estudios que las problematicen desde su lugar 








configuradas‐,  tal  como  se  las  puede  concebir  desde  la  perspectiva  del  interaccionismo  social  e 
interaccionismo sociodiscursivo [2].  
 
Por  consiguiente,  para  pensar  a  las  consignas  como  objeto  me  interesa  recuperar  como  punto  de 
partida  las formulaciones teóricas propuestas por Riestra (2008). Desde esta perspectiva  las consignas 
de enseñanza  se  constituyen  teóricamente  como el espacio  interpsicológico de  la mediación:  son un 
instrumento  que  media  entre  la  zona  de  desarrollo  potencial  del  alumno  (Vygotski,  1932)  y  sus 
producciones verbales. Es decir,  las  indicaciones del docente respecto de  las tareas a seguir por parte 
del  alumno  ‐que  siempre  suponen  una  consigna,  ya  sea  escrita  y/o  oral‐  constituyen  un  espacio 
sociodiscursivo  específico  que  opera  como  mediador  en  la  interrelación  pensamiento‐lenguaje:  “Las 
acciones de los enseñantes y las tareas presentadas por éstos a los alumnos constituyen las actividades 
de  enseñanza‐aprendizaje  que,  específicamente,  son  operacionalizadas,  mediante  consignas  o 




las  consignas  supone  un  eje  de  diferenciación  relevante,  tanto  para  la  (re)definición  de  su  estatuto 






Por mi  parte,  considero  que  en  virtud  de  su  coexistencia  y  estrecha  relación  que  se  plantea  en  las 
actividades  formativas,  esta  clasificación  de  las  consignas merece  ser  revisada  y,  en  buena medida, 
problematizada, sobre  todo si partimos de  la asunción de que, por un  lado,  la escritura no puede ser 
reducida  a  un  mero  código  de  transcripción  de  la  “natural  modalidad  oral”  del  lenguaje  (Blanche‐
Benveniste, 2002) y, por otro  lado, en virtud de  los numerosos estudios que en  las últimas décadas se 















Entre  las décadas del ‘70 y ‘80  la escritura,  la cultura escrita y  las prácticas escriturarias comenzaron a 
ser problematizadas en términos de objetos teóricos pasibles de diferenciarse de la lengua oral (y no en 
una relación de subordinación), desde distintas disciplinas y áreas de conocimiento –la antropología, la 
historia,  la  sociología,  la  psicología–,  más  allá  del  estrecho  ámbito  de  la  lingüística.  Si  bien  estas 










reproduce (obvio que “de modo  imperfecto”) e  intenta codificar en el ámbito de  lo visual gráfico. Por 
otro lado, y como reacción a esta postura, nos encontramos con el posicionamiento que reivindica a la 
escritura  como  un  medio  lingüístico  con  “derecho  propio”,  es  decir,  como  un  sistema  semiótico 
relativamente  autónomo  y  con  caracteres  específicos  –fundamentales  para  el  desarrollo  del 
pensamiento racional y del discurso científico– que  lo distinguen de  la  lengua oral. Como puede verse, 
es esta segunda  tradición a  la que hacía  referencia al  inicio de este apartado, y cuyos  representantes 
más reconocidos son, entre otros, Mc Luhan (1964), Ong (1982), Goody (1986), Olson (1994) y Cardona 
(1981). Por razones de espacio, aquí sólo mencionaré  las  líneas centrales propuestas por Ong y Olson, 
para  luego ver de qué modo sus propuestas han suscitado distintas  reacciones  recientes  tendientes a 











consiste  en  postular  que  la  escritura  es  la  tecnología  que  más  ha  influido  en  la  transformación  y 
reestructuración de  la conciencia humana, tanto si  focalizamos en el plano de  la historia sociocultural 
como en el plano del desarrollo subjetivo. Su principal argumento es el hecho de que, según su criterio, 




A  propósito  de  este  posicionamiento  podemos  observar  que,  aunque  no  es  reconocido  de  modo 
explícito por parte de Ong, esta lectura es deudora de los incuestionables aportes de Vygotski (1934) y 













otro modo –y esto es planteado  tanto para  la  filogénesis como para  la ontogénesis–: “Mi objetivo es 


















Ahora  bien,  si  reflexionamos  acerca  de  ambos  planteos  advertiremos  que  de  lo  que  se  trata  es, 
precisamente –y como ya adelanté–, de colocar a la escritura en un lugar privilegiado y decisivo para el 
desarrollo  subjetivo  y  cultural,  puesto  que  fundamentalmente  está  asociada  a  lo  mediato,  lo 
estructuralmente  complejo,  la  abstracción,  lo  analítico  y  lo  racional.  Frente  a  ello,  la  oralidad  es 
configurada como otro “modo de ser” del  lenguaje y del pensamiento, cuyos atributos centrales serán 







ciertas  de  las  asunciones  recién  mencionadas.  En  este  sentido,  es  interesante  destacar  una  de  las 
propuestas  recientes  de  Ferreiro  (2002)  en  la  que  se  plantea  una  discusión  con  la  tesis  de  Olson. 
Básicamente,  su  posicionamiento  desde  el  punto  de  vista  de  los  procesos  psicogenéticos  de  la 
adquisición de  la escritura,  la  llevan a reivindicar una relación dialéctica entre  la oralidad y  la escritura 
en  el  proceso  de  desarrollo,  puesto  que  las  categorías  que  ambos  sistemas  plantean  están  en 
permanente  interacción e  interpenetración. En efecto,  lo que se cuestiona de Olson es su perspectiva 
determinista respecto de la escritura en la organización del pensamiento.   
 
Por su parte, Havelock  (1998) sostiene que más allá de  las diferencias observables entre  la modalidad 
oral  y escrita del  lenguaje  (en  tanto prácticas  sociales  y modos de  cognición), ambas  siguen estando 
entrelazadas en nuestra sociedad, por lo que es un error considerarlas mutuamente excluyentes: entre 
la modalidad escrita y  la oral hay una relación de tensión creativa recíproca, y eso tiene, a su vez, una 
dimensión histórica que  señalaría  la preexistencia de  la oralidad. De hecho,  invirtiendo  los  términos, 




















Ahora bien, ¿qué es  lo que me  interesa destacar de estas propuestas…?   En efecto, si  las menciono es 
precisamente porque todas ellas nos permiten, por un lado, relativizar la distinción dicotómica entre la 
escritura  y  la  oralidad  y,  por  otro,  aminorar  el  lugar  hegemónico  de  lo  escrito  en  relación  con  el 




Finalmente,  de  este  grupo  de  lecturas,  otra  que me  interesa  destacar  es  la  propuesta  por  Feldman 



















Justamente,  lo que sugiere esta  lectura es  tener en consideración, más allá de  la modalidad escrita u 
oral  –diferenciación  que  aquí  no  es  negada  sino  reexaminada  y  problematizada–,  a  la  variable  del 
género, que  siempre  implica un modo de organización, un  contenido  temático  y un  estilo  verbal  [4] 
pasible de ser analizado en cuanto tal.  Esto es, en nuestro caso particular, cabría tener en cuenta que el 
género  “consigna”  de  por  sí  ya  implica  un  tipo  de  estructuración  compleja  y  un  género  secundario, 
puesto  que  siempre,  en  menor  o  mayor  grado,  establece  una  relación  con  otros  textos  y  una 

















Una de  las  aseveraciones que  vengo  sosteniendo desde el  inicio de este  trabajo es el hecho de que 





















en que  fundacionalmente  las  instituciones  educativas,  y  sobre  todo  la  escuela media  cuyos orígenes 
enciclopedistas  son  incuestionables  [5],  siempre  estuvieron  asociadas  a  la  promoción,  difusión  y 
consolidación  de  la  cultura  escrita;  “vehículo”  por  excelencia  de  la  transmisión  del  conocimiento 
consolidado y  legitimado:  “La  lectoescritura aparece  como el eje del proceso escolar de apropiación, 
tanto por  ser el conocimiento  inicial y más  importante que  se  transmite escolarmente, como por  ser 
instrumental en el aprendizaje de otros conocimientos” (Rockwell: 1982; 298).  
 
De hecho, históricamente  la escuela  secundaria –espacio en el que  (supuestamente)  la alfabetización 
inicial ya no es un problema porque es parte de  la enseñanza primaria–priorizó el uso de  la escritura 
como eje de sus prácticas. Esto es así tanto en lo que concierne a sus objetivos didácticos‐curriculares –




Sin embargo,  si nos  remitimos al contexto presente, es harta conocida  la proliferación de discursos –
ministeriales,  mediáticos,  docentes,  y  académicos‐  que  hacen  alusión  a  la  “crisis”  de  los  valores 
tradicionales de  la escuela, en general, y de  la escuela secundaria en particular.   A  título de ejemplo, 
pueden leerse las siguientes afirmaciones que operan como “diagnóstico” en un documento elaborado 
por  el  Concejo  Federal  de  Educación  titulado  “Documento  preliminar  para  la  discusión  sobre  la 
Educación Secundaria en la Argentina” (2008):  
 
Las  transformaciones  acontecidas  en  los  últimos  tiempos  en  el  plano  de  la  cultura,  la  sociedad  y  la 
economía  han  replicado  especialmente  en  la  escuela  secundaria,  cuestionando  las  certezas  sobre  su 
sentido formativo. A la vez, el modelo institucional, pensado para otra realidad y otros adolescentes no 
ha  sido  lo  suficientemente  permeable  a  la  diversidad  del  alumnado  y  a  la  heterogeneidad  de  sus 














Entonces, si partimos de  la consideración de que, como vimos, uno de  los pilares de  las  instituciones 
escolares  siempre ha  sido  su vinculación con  la escritura y cultura  letrada en general, cabría que nos 
preguntemos  si  este  estado  actual  de  cuestionamiento  de  los  valores  y  estructura  de  la  escuela 
tradicional  no  está,  entre  otras  cosas,  vinculado  con  una  puesta  en  discusión  de  esta  relación  de  la 
escuela con  la hegemonía de  la  lectura,  los  libros,  la escritura y  los textos escritos. De hecho, de todos 
los  cuestionamientos  y  problemas  relativos  a  la  escuela  media,  uno  de  los  más  renombrados  es, 
precisamente,  el  de  las  enormes  dificultades  de  los  alumnos  para  comprender  lo  que  leen  –y  esto 
involucra  también a  las dificultadas de  interpretar consignas escritas  [7] – y para producir enunciados 
escritos coherentes.  
 
A  este  respecto,  es  interesante mencionar  el  trabajo  realizado  por Verón  (1999)  en  que  se  plantea, 
precisamente, la crisis de la escuela como institución en virtud de la crisis de las prácticas tradicionales 
de lectura y escritura, y sobre todo de los valores asociados con dichas prácticas. Según su investigación, 
actualmente  existe  toda  una  serie  de  discursos  y  prácticas  escolares  que  se  erigen  en  contra  de  los 
valores  vinculados  con  lo  que  se  denomina  “pedagogía  tradicional”  en  pos  de  la  autodenominada 
“pedagogía moderna”,  oponiendo:  lo  pasivo,  receptivo,  denso,  enciclopedista, monologal  y  libresco‐
escriturario  de  lo  “tradicional”,  frente  a  lo  activo,  interpersonal,  efímero,  dialógico,  fragmentario  y 
multimediático  de  lo  “moderno”.  Sin  embargo,  enfatiza  Verón,  esta  dicotomización  tiene  como 
“trampa” el caer en un relativismo epistemológico y una pérdida de especificidad de lo escolar [8] (y la 
consecuencia  más  nefasta  es  que,  de  ese  modo,  la  escuela  reproduce  las  desigualdades  sociales  y 
culturales de origen de los alumnos). 
 
Ahora bien, más allá de estos  cuestionamientos  (que me parecen  sumamente  legítimos, pero no me 
detendré en ellos porque no constituye el objeto del presente  trabajo), resulta  interesante el planteo 











con un predominio de  las orales ante  las dificultades de comprensión de  las escritas por parte de  los 




cuanto  tal, merece  ser examinada y puesta en discusión. No obstante,  también  resulta oportuno que 
reexaminemos esta cuestión desde otro enfoque, que en lugar de pensarla en términos de problema y 
de  síntoma  de  una  crisis,  nos  permite  analizarla  en  virtud  de  las  características  de  la  oralidad  y  la 
escritura y de  su  respectivo  lugar para el desarrollo  subjetivo y  los procesos de aprendizaje. Es decir, 






vincular  con  nuestras  observaciones  respecto  de  la  necesaria  coexistencia  e  interrelación  de  la 





Precisamente,  como dije  (y  tal  como puede  evidenciarse para  cualquier docente),  advertimos que  la 
mediación de las consignas escritas por sí solas parecen no bastar para la habilitación de una actividad 
determinada por parte del alumno, por lo cual siempre van acompañadas por la textualización oral de la 
consigna/instrucción de  la  tarea por parte del docente. Entonces, desde aquí,  cabría hipotetizar que, 
más allá de que reconozcamos ciertos de  los atributos específicos de  la escritura que mencionan Ong 
(1982) y Olson  (1994)  (lo mediato,  lo analítico y  la posibilidad de establecer mayor distancia  reflexiva 
con la referencia y las operaciones discursivas) y que en buena medida fundamentan la importancia de 









en  su mayoría orales, el andamiaje  (Bruner, 1998) de  las  consignas orales  se  inscribe  como  requisito 





En  este  trabajo me  propuse  como  objetivo  realizar  una  revisión  y  problematización  respecto  de  las 
diferencias, similitudes e  interrelaciones entre  las modalidades oral y escrita del  lenguaje en el ámbito 
específico de las consignas escolares del nivel medio. 
 
Como  intenté  dejar  sentado,  aunque  sin  duda  estamos  ante  dos  modalidades  discursivas  con 
particularidades  y especificidades –dado que  cada una  asume una organización  lingüística  y un  valor 
específico en nuestra cultura–, esto no  implica que  los enunciados de ambas no coexistan y supongan 








hipótesis que, por un  lado,  la necesaria oralización de  las  consignas  luego de  su  formulación  escrita 
podría estar vinculada con un contexto general de crisis y puesta en entredicho respecto de las formas 
de enseñanza tradicional que, entre otras cuestiones, suponen una hegemonía de lo escrito y la cultura 
letrada.  Por otro  lado,  también  es posible pensar que de  lo que  se  trata  es de que, más  allá de  las 
interrelaciones  entre  lo  oral  y  lo  escrito,  la  oralidad  se  constituye  como  la  primera  instancia  de 
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